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RESUMEN

En una muestra de 114 estudiantes de Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional de
Cuyo, con un texto preparado ad hoc se evaltia la potencialidad del test de cloze para evaluar
la comprensién de un texto informativo y se relacionan sus resultados con el rendimiento
académico. El indice medio de dificultad de los {temes del cloze es 0,67; luego, resulta ligera-
mente mds sencillo que lo recomendado por la teorfa estadistica para el dmbito educativo
(entre 0,5y 0,6). Alcanza una correlacién significativa de 0,51 con el rendimiento académico.

Palabras claves: Comprensién de texto, dificultad, nivel universitario, rendimiento acadé-
mico, test de cloze.

ABSTRACT

In a sample of 114 students of Educational Sciences, Universidad Nacional de Cuyo, cloze
test’s potentiality to assess reading comprehension of expository text is measured and correlation
with academic performance is established. The median difficulty index is 0.67, so it results
slightly easier than statistical theory recommendation (between 0.5 and 0.6) for educational
settings. It reaches a meaningful correlation of 0.51 with academic performance.

Keywords: Reading comprehension, difficulty, college level, academic performance, cloze test.
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1. INTRODUCCION

N LA comprensién del texto se halla implicada toda una gama de operaciones
y habilidades intelectuales que confluyen para producir un logro intelectual

121



RLA. Revista de Lingiifstica Teérica y Aplicada, 46 (1), I Sem. 2008

fundamental: la captacién de una organizacién de significados de un texto escrito,
formato bajo el cual éstos se presentan en el nivel universitario. Dada la importancia
de la lectura, sobre todo en este nivel de la educacién formal, es necesario implemen-
tar instancias ponderativas que permitan a los alumnos conocer sus potencialida-
des asf como las limitaciones que deben superar en pro de buen desempefio acadé-
mico. Para ello, dichas instancias deberdn respetar una serie de requisitos: emplear
textos auténticos —en los que el conocimiento previo es una variable importante del
rendimiento—, que promuevan la inferencia —componente esencial de la compren-
sién, aun a nivel oracional—, la sintesis, la habilidad para adaptar las estrategias lecto-
ras al texto o a la situacidén, el empleo flexible del conocimiento en situaciones
nuevas, entre otros.

En la literatura especializada se advierte hoy, en distintas lenguas, un resurgi-
miento del interés por el test de cloze (cfr., por ejemplo, Cheng, 2004; Dastjerdi y
Talebinezhad, 2006; Greene, 2001; Kobayashi, 2002, 2004; Oliveira y Santos,
20006; Yan, 2000), instrumento disefiado por Wilson Taylor (1953) para evaluar la
legibilidad' del texto. En este sentido, se utiliza en un nimero significativo de
trabajos para determinar niveles de logro en comprensién de textos expositivos en
el nivel universitario, punto de partida imprescindible en un diagnéstico, puesto
que, como sefaldramos, es principalmente mediante lecturas como los estudiantes
acceden al contenido de las diversas disciplinas.

En este trabajo presentamos, en primer lugar, cuatro marcos conceptuales com-
plementarios que explican los procesos explorados por el cloze. En segundo lugar,
los resultados de la aplicacién de un texto cloze preparado ad hoc sobre un tema de
metodologfa de la investigacién (el disefio) a estudiantes de tercer afio de Ciencias
de la Educacién en cursos sucesivos (desde el 2003 al 2006), centrdndonos en el
nivel de dificultad de los ftemes y los patrones de errores; finalmente, se correlacionan
los resultados en el cloze con el rendimiento académico.

2. ENCUADRE TEORICO

El procedimiento cloze? es la mejor medida que conocemos para evaluar los proce-
sos esenciales de la lectura (anticipacidn, inferencia, juicio, resolucién de proble-
mas) y, por ello, resulta particularmente efectivo para detectar las dificultades del

! Es una de las traducciones del término inglés readability; Rodriguez Diéguez (1991) y Morles
(1981), divulgadores del procedimiento en América Latina, lo traducen como lecturabilidad y com-
prensibilidad, respectivamente.

2 El término cloze parece ser un neologismo, pues no figura en los diccionarios (Cairney, 1996:
95, nota del traductor).
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alumno, promover su advertencia metacognitiva de las mismas y emprender accio-
nes de reparacion.

El cloze estdndar consiste en un texto al que se le ha suprimido una palabra cada
cinco, dejando intactas la primera y la tltima oracién (o, en otros autores —Gonzélez
Moreyra, 1998—, las diez primeras y las diez dltimas palabras del texto), a fin de
que el lector “llene” los blancos.

Es una técnica eficaz, tanto desde el punto de vista prictico (es ficil de confec-
cionar, aplicar y calificar) como empirico en razén del alto indice de correlacién
positiva que evidencia con la evaluacién del desempeno académico (coeficientes
entre 0,46 y 0,72 segtin el drea de estudio y la edad, cfr. Oliveira y Santos, 2006:
22). También en nuestro estudio de regresién entre variables (nivel intelectual,
pensamiento critico y comprensién lectora) que explican el rendimiento en nivel
medio y universitario, la comprensién lectora —evaluada mediante un texto cloze—
explica casi el 40% de la varianza (Difabio de Anglat, 2005). Es una asociacién que
no sorprende ya que hemos “medido” el rendimiento con las calificaciones y éstas
con frecuencia reflejan la retencidn y, a veces, cierto grado de elaboracién de la
informacidn vehiculizada en los textos.

Desde el punto de vista teérico, cuatro marcos conceptuales complementarios
explican los procesos explorados por el cloze.

En la propuesta originaria de Taylor, el test de cloze se define por el principio de
cierre gestdltico (closure) de la Psicologfa de la forma; el autor acufié el término a
partir de este principio (Artola Gonzdlez, 1991: 69): la tendencia de los sujetos a
“completar un patrén familiar no lo bastante acabado, a ver un circulo roto como
uno entero (...) cerrando mentalmente el hueco” (Taylor, 1953: 415). Esto es, ya
que una buena forma es una gestalt o forma cerrada, el lector tiende a “cerrar” las
percepciones incompletas mediante el conocimiento previo, la inferencia y la ex-
pectativa intuitiva’: “Dada la secuencia ‘el viejo... alo largo de la polvorienta carre-
tera’, casi todo el mundo la completaria con alguna forma verbal (disposicién gra-
matical), y la mayoria se veria afectada por el elemento semdntico ‘viejo’ y elegiria
un verbo apropiado tal como ‘rengueaba, ‘se arrastraba’, ‘cojeaba” (Osgood y Sebeok,
1965: 158).

Desde la teoria sistémica, se lo relaciona con el concepto de entropia o incerti-
dumbre creada por la falta de organizacién de un sistema, que se opone al concep-

% “Las figuras incompletas tienden a percibirse como totalidades cerradas. Por eso, al leer enten-
demos el significado de una palabra estando ausente una silaba, o se comprende una oracién aunque
falte una palabra. Véanse estos dos enunciados ilustrativos de cada alternativa:

Miguel de Cerantes escribié la novela Don Quijote de la Mancha.

Miguel de escribié la novela Don Quijote de la Mancha.

En el primero, un individuo de habla espafola leerd CERVANTES y no CERANTES; en el
segundo, leerd MIGUEL DE CERVANTES (...) y no MIGUEL DE ESCRIBIO (...)” (Navarro,
1991: 68).
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to de redundancia?; luego, se propone su definicién en términos de lectura de
dicha redundancia: el buen lector es capaz de leer la informacién distribuida en el
texto y por ello puede inferir los términos elididos. Para ilustrar con un ejemplo
sencillo, el género de una unidad léxica, en una construccién nominal corriente, es
conducido usualmente por —al menos— tres vocablos: el articulo, el sustantivo y el
adjetivo.

En tercer lugar, se lo vincula con el andlisis del discurso ya que requiere que el
lector movilice todos sus recursos lingiiisticos. Por lo tanto, no es un simple ejerci-
cio de completamiento que manifieste habilidades lectoras de bajo nivel, sino una
clase de andlisis discursivo que implica el uso de la lengua como un todo integrado,
“(...) que pone en juego la potencialidad creativa del lenguaje del sujeto en un
proceso de composicién de cardcter convergente” (Gonzdlez Moreyra, 1998: 48).

Finalmente, Condemarin y Milicic (1988) sefalan que guarda relacién estre-
cha con el enfoque psicolingiiistico que caracteriza la lectura como un proceso
interactivo entre el procesamiento de los datos aportados por el texto (proceso de
abajo hacia arriba) y la anticipacién que realiza el lector (proceso de arriba hacia
abajo), quien incrementa su habilidad para obtener informacién de la lectura gra-
cias al éxito de sus predicciones. Para completar la palabra omitida, forma hipétesis
y predicciones mediante procesos inferenciales a partir de su conocimiento previo
del tépico, de su conocimiento lingiiistico (de las claves fonogrificas, semdnticas,
sintdcticas, y de las restricciones del lenguaje) y de la redundancia textual. En el
proceso de abajo hacia arriba, atiende a las claves disponibles en el texto (presentes
en la memoria de trabajo) para confirmar, rechazar o modificar sus hipétesis; esto
es, el desempefio en este proceso interactivo moviliza la conciencia lingiifstica o
metalingiiistica (sensibilidad hacia la estructura interna del lenguaje) y exige la
regulacién metacognitiva de la tarea. Por otra parte, la motivacién y el interés apoyan
los subprocesos mencionados porque sostienen la atencién necesaria para el proce-
samiento de las claves textuales.

Para interpretar los resultados, la prictica corriente es convertir los puntajes en
niveles funcionales de lectura (Condemarin y Milicic, 1988): independiente, ins-
truccional y de frustracidn.

Nivel independiente significa que el alumno lee con fluidez, precisién y com-
prende la mayor parte del texto.

En el nivel instruccional, la lectura es medianamente fluida porque aparecen
algunas dificultades en el reconocimiento de palabras y, aunque el lector capta el

roporciona un valor para cada blanco que varfa desde 0% —todos los sujetos dan la misma
‘P 1 da bl desde 0% —todos 1 tos dan |
respuesta—a 100% —cada uno propone una respuesta diferente—. El primer extremo significa mdxima
organizacion del sistema y una probabilidad de 1 (certeza) de eleccidon de la alternativa; con un
puntaje del 100% cuando la respuesta es correcta y del 0% cuando es incorrecta. El segundo mani-
fiesta inexactitud mdxima —una alternativa para cada sujeto—, lo que sugiere una alta probabilidad de
prediccién al azar.
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contenido y su estructura, evidencia algunas fallas en la comprensién. Luego, si
bien el material no le resulta sencillo, ain puede manejarlo.

El nivel de frustracion implica que son numerosos los errores de reconocimiento
de palabras y que la comprensién es ciertamente deficiente.

Los indices establecidos para el espafiol (Condemarin y Milicic, 1988) son:
75% o mds ubican al lector en el nivel independiente; entre 74 y 44%, en el ins-
truccional; 43% o menos, en el de frustracién.

Gonzdlez Moreyra subcategoriza los niveles de la siguiente forma (1998: 52):
en el independiente, distingue el rendimiento excelente (100-90%) y el bueno (89-
75%); en el nivel intermedio, que llama “dependiente”, el instruccional (74-58%)
y el de dificultad (57-44%); en el “deficitario”, el malo (43-30%) y el pésimo (29-
0%).

El procedimiento mds frecuente en la calificacién del cloze es aceptar sélo la
palabra correcta (verbatim) porque la evidencia empirica muestra que el cémputo
de sinénimos no altera significativamente el nivel de comprensién lectora del suje-
to y es menos confiable en tanto depende del criterio subjetivo del evaluador. Sin
embargo, dicho cémputo arroja correlaciones levemente m4s altas con otras prue-
bas de comprensién lectora, con alguna incidencia, por lo tanto, sobre la validez.
Ademds, si se emplea el llamado método exacto de puntuacién (en el que tnica-
mente se acepta el término original elidido), el cloze resulta con frecuencia dema-
siado dificil incluso para hablantes adultos educados. Por otra parte, dado que se
busca evaluar la capacidad del lector para captar el significado del texto, aunque no
logre anticipar exactamente su estructura de superficie, se justifica un criterio mds
“blando” (y luego el tiempo adicional que ciertamente implica): clasificar las respues-
tas en correctas —esperadas y otras alternativas— e incorrectas.

3. ESTUDIO DE CAMPO
3.1. Participantes

Participaron 114 estudiantes que cursaron la cdtedra “Métodos y técnicas de inves-
tigacién educativa’, de 3 ano del Profesorado en Ciencias de la Educacién, Facul-
tad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Cuyo, entre 2003 y 2006. La
mayoria (el 93%) es de sexo femenino.

3.2. Material

Utilizamos un texto sobre disefio de investigacién, elaborado ad hoc, estructurado
con una combinacién de dos criterios para la determinacién de sus 60 lagunas:
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razén fija (omisién del quinto vocablo) y racional. Sélo la primera oracién se man-
tuvo integra (el texto se incluye en Apéndice N°1).

Se atribuye un punto a cada laguna correctamente resuelta (verbatim —cfr. Apén-
dice N° 2— o0 un sinénimo); luego, el total posible es 60 puntos, puntuacién que se
transforma en porcentaje.

3.3. Procedimiento

El instrumento se aplicé en una sesién colectiva, en situacién regular de clase como
parte del diagndstico de la asignatura correlativa (“Fundamentos de investigacién
cientifica”); luego, se elige un tema ya abordado, aunque sintéticamente, por la
influencia del conocimiento previo en la comprensién lectora. En este sentido,
tanto en investigaciones tempranas (por ejemplo, Cohen, 1975) como recientes
(Santos et al., 2002), se encontraron diferencias en el desempefio en el cloze rela-
cionadas con el tépico textual, porque la familiaridad con el asunto obviamente
aumenta la probabilidad de acierto, “introduciendo una variable interviniente en
la comparacién de los desempefios” (Santos et al., 2002: 550).

3.4. Resultados

En primer lugar, se presenta la descripcién de los resultados y, luego, el andlisis del
nivel de dificultad de los {temes y la correlacidn de la puntuacién total del cloze con
el rendimiento académico.

3.4.1. Descripcién de los resultados

De modo semejante a Gonzdlez Moreyra (1998) empleamos los siguientes crite-
rios para la conversién de los puntajes cloze en niveles funcionales de lectura: 1°)
Independiente, puntajes de 75% o mds, subcategorizado en excelente (100-90%) y
muy bueno (89-75%). 2°) Instruccional, entre 60 y 72% (porque el puntaje 74%
no aparece en esta distribucién). 3°) De frustracién, 58% o menos (no se manifies-
ta el porcentaje 59), subcategorizado en de dificultad (58-44%) y deficiente (43-
30%). En su representacién grafica:
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Grafico 1. Porcentajes por niveles funcionales de lectura.
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Como manifiesta el grfico de barras, un porcentaje importante de la distribu-

cién (el 69,30%) puede, al menos, “manejar” el texto.

Por afio, los resultados son:

Tabla I. Puntuaciones en el test de cloze (en porcentaje) por curso lectivo.

Curso lectivo 2003 2004 2005 2006
Casos 33 34 20 27
Media 70,15 66,80 69,96 61,11
Desviacion tipica 11,83 15,65 10,07 13,28
Mediana 75 71,80 71,60 60
Puntaje minimo 47 31,60 45 37
Puntaje maximo 87 91,60 88,30 85
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En su representacién gréfica:

Grafico 2. Distribucién del valor de la media en el test de cloze por curso lectivo.
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Resulta evidente un ligero decrecimiento desde el ciclo lectivo 2003 al 2004
(media de 70,15 V8. 66,8) y mayor respecto del 2006 (media de 61,11).

3.4.2. Andlisis del nivel de dificultad de los itemes

Se efecttia el andlisis del nivel de dificultad (ND) de cada item —una proporcién de
aciertos en el {tem— que se calcula por un procedimiento simple de dividir el nu-
mero de alumnos que contest6 correctamente el {tem entre el nimero total de la
muestra.

El indice medio de dificultad es 0,67; luego, resulta ligeramente mds sencillo
que lo recomendado por la teorfa estadistica para el dmbito educativo porque di-
cho nivel medio debe oscilar entre 0,5 y 0,6. Respecto de la distribucién del inter-
valo de dificultad de los itemes, dicha teorfa aconseja un 10% de itemes muy fdci-
les (ND de 0,87 a 1), 20% ficiles (ND de 0,74 a 0,86), 40% con una dificultad
media o moderados (ND de 0,53 a 0,73), 20% dificiles (ND de 0,33 a 0,52) y
10% muy dificiles (ND de 0 2 0,32). En nuestro caso, la representacion gréfica de
los cinco niveles de dificultad de los {temes muestra la siguiente distribucién:
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Grafico 3. Porcentaje de los niveles de dificultad de los {temes.
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El grifico muestra que la distribucién de los porcentajes resulta sesgada hacia
los ftemes de mayor facilidad: los {temes muy féciles superan el porcentaje reco-
mendado (representan el 23% del cloze), los ficiles alcanzan el criterio (22%), los
moderados se acercan (34%), los dificiles estdn por debajo (13%) y los muy dificiles,
bastante cercanos (8%). En suma, los {temes se agrupan hacia la izquierda del
continuum de dificultad: el 45% del test es ficil-muy f4cil vs. 21% dificil-muy dificil.

A partir del andlisis de Abraham y Chapelle (1992), desestimando los factores
extrinsecos’ que inciden en la dificultad de un ftem, entre los factores intrinsecos®

> Incluyen el conocimiento del sujeto sobre el contenido del {tem y las estrategias que usa para
completarlo, factores que exigirfan la aplicacién del cloze en forma individual con la técnica de pensar
en voz alta.

¢ Definen los factores intrinsecos como los elementos de contenido de la tarea “que pueden ser
especificados por medios objetivos u operacionales sin referencia a las caracteristicas del sujeto”
(Abraham y Chapelle, 1992: 469): el contenido del item, los procesos cognitivos bdsicos requeridos
para completar el ftem y el tipo de respuesta necesaria. En el primero, incluyen: la cantidad de
cotexto requerido para completar el {tem (cotexto inmediato, intra-cldusula, inter-cldusula e inter-
oraciones es la progresién de la dificultad) y el nimero de ocurrencias de la palabra correcta en el
texto (andlisis que interesa sélo para las palabras de contenido). El segundo factor —los procesos
cognitivos requeridos para restaurar el término sobre la base de pistas semdnticas y sintdcticas— se
operacionaliza en: palabra de contenido o funcién, la longitud de la palabra que debe recuperarse, el
nimero de respuestas posibles y el nimero de formas posibles (las palabras que requieren un morfe-
ma de inflexién son mds dificiles que las palabras que tienen formas invariantes). Desestimamos el
factor “tipo de respuesta necesaria’ (que en los autores es “construida’ Vs. “elegida a partir de alterna-
tivas”) por dos razones: 1) aplicamos un cloze tradicional y 2) se aceptan los sinénimos.
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nueve de los once blancos dificiles-muy dificiles de las palabras de contenido’ se
explican por la ausencia de ocurrencias en el texto del término correcto®, si bien en
todos los casos hay mds de una respuesta posible. En los restantes dos’, aunque el
término aparece una vez en el texto, su localizacién es muy alejada del item.

El andlisis de las discrepancias aporta criterios para interpretar cualitativamente
los resultados ya que el error raramente es una respuesta al azar: refleja insuficientes
destrezas lingiiisticas (sintdcticas y morfoldgicas) o fallas en el andlisis légico y pro-
ceso inferencial que llevan a desatender las claves semdnticas (entre ellas, la redun-
dancia textual). Esto es, permite distinguir entre las buenas discrepancias, aquellas
que preservan el sentido —por ¢j., error en la concordancia de género—y discrepan-
cias que alteran el significado.

Este andlisis ha puesto de manifiesto los siguientes patrones de errores: inadver-
1" y su contrapartida, pseudo-redundancia tex-

tual'’; fallas en el andlisis 16gico'?; errores en el proceso inferencial a partir de un
3

tencia de la redundancia textua

empleo abusivo del conocimiento previo o esquema'®; uso de proformas, sobre

todo nominales, que —en una analogfa con la sustitucién— pueden considerarse
hiperndminos caracteristicos del texto informativo (que “valen” para casi cualquier
texto, pero lesionan la cohesién y no conducen al significado)'“.

Aunque se han senalado limitaciones al ¢loze como medida de la comprensién
lectora (entre otros, Gagatsis, 1985)", la investigacién ha mostrado que es una

7 La predictibilidad de una palabra es inversamente proporcional al tamafio de su clase: las pala-
bras léxicas o de contenido, dado que pertenecen a clases abiertas, son més dificiles de predecir vy,
como contienen mayor informacién, un €loze que ha omitido una alta proporcién de ellas tiene
mayor entropfa y luego es menos legible que uno en su version original y, ain mds, que uno que
suprime principalmente palabras estructurales.

8 Jtemes Ne 1 —estrategia—, No 3 —prueba—, Ne 5 —esencia—, N° 20 —n(imero—, N° 22 —recolectan—,
Ne 29 —observacion—, Ne 30 —trata—, N° 40 —usualmente— y Ne 53 —acorde—.

? Itemes Ne 38 —longitudinal- y Ne 56 —deliberadamente—.

10 Por ejemplo, el blanco N° 14 —fendmeno— evidencia errores (ej.: Sujeto es una resolucién que
aparece en las cuatro muestras por afio o comportamiento, en tres de las muestras) a pesar de que hay
varias otras respuestas posibles (ej.: 0bjeto, hecho, dato). O el blanco Ne 21 —tiempo- cuando estd
precedido por “puntos en el...” y en el cotexto posterior aparece el blanco punto seguido de “en el
tiempo”.

! Por ejemplo, la eleccién del término “hipétesis” (que aparece tres veces en el cotexto) para
completar el item N° 2 —pregunta—.

12 Por ejemplo, la eleccién de los términos efectos o consecuencias para el blanco N° 31 —factores.

13 Un resultado que sorprende son los errores en la resolucién del blanco Ne 13 —variables— por el
empleo erréneo de otros términos técnicos (hipotesis, muestras) ya que, si bien no tiene formas alter-
nativas, aparece cuatro veces en el cotexto.

" En el ftem N° 9 —diversas— (con formas alternativas: distintas, varias) aparecen los errores
algunas, ciertas.

15 Su mayor sensibilidad al nivel educativo que a la dificultad del texto; medicién de la compren-
sién de grupos de palabras mds que del texto como unidad; evaluacién de la capacidad para reconocer
modelos familiares de expresién mds que ponderacién de la competencia lectora; contaminacién
entre comprensién y produccion lingiiistica.
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técnica eficaz para determinar un indice global de comprensién y su eficacia reside
en su cardcter de medida procesual de la comprension (Artola Gonzdlez, 1988):
cada blanco es una ventana al proceso lector'® que, por otra parte, evita el problema
de producir un lenguaje externo al texto en preguntas y respuestas anexas.

McKenna y Layton (1990) buscan aclarar la evidencia empirica conflictiva res-
pecto de la sensibilidad del cloze a la habilidad del lector para integrar informacién
entre oraciones, ya que en algunos trabajos no se advierte una diferencia significa-
tiva en los puntajes medios del cloze entre la versién original y una desordenada del
mismo texto (metodologia de Shanahan, Kamil y Webb Tobin, 1982; estudio
seminal en la investigacién de la validez de la técnica como medida de compren-
sién inter-oracional'’). Se halla que, cuando se controla la habilidad lectora, el
rendimiento en un ¢loze tradicional es significativamente superior en la versién
original'®; por ende, concluyen que la ejecucion del cloze correlaciona con la com-
prensién interoracional, aunque ésta cumpla un papel minimo (en tanto la resolu-
cién de los blancos descansa principalmente en informacién intraoracional). Esto
es, si bien no es una medida directa de comprensién interoracional, opera como un
buen sustituto (Gillingham y Garner, 1992). En este sentido, Kletzien (1991: 82)
muestra que alumnos del ciclo superior de la escuela media “(...) en el nivel inde-
pendiente, emplean un contexto amplio para construir la comprension; en el ins-
truccional, se centran preferentemente en el pdrrafo; en el de frustracién, se concen-
tran en una base mds limitada, de dos o tres palabras”. Por su parte, Greene (2001:
95) concluye: “La investigacién previa ha establecido la validez del test de cloze para
evaluar la comprensién de variados tipos de textos, pero ha hecho poco respecto de
examinar su adecuacidn para el discurso preciso y altamente conectado de las dis-
ciplinas tedricas del nivel universitario. Aunque el formato cl0ze naturalmente eva-
lda habilidades de inferencia, no estima automdticamente la comprension de la
macroestructura del texto. El grado en el que el cloze evalta coherencia global
depende de la estrategia de eliminacién empleada”.

16 Una de las criticas mds frecuentes a la investigacién cognitiva es el empleo de evaluaciones de

resultado, esto es, obtenidas después de la tarea (y por ende dependientes de la memoria) para inferir
procesos que se verifican durante la misma (Baker y Brown, 1984: 23). La tarea define el propésito y,
por extensién, las operaciones para lograrla; estructura la actividad, aun cuando se especifique des-
pués. Las investigaciones de proceso (que informan sobre lo que el sujeto hace durante la tarea)
permiten explorar las operaciones subyacentes.

17 En la versién secuenciada del texto sobre un tépico desconocido, estudiantes universitarios
obtienen una media ligeramente superior (y sin significacién estadistica) en comparacién con el texto
desordenado. Este resultado no prueba, sin embargo, que el cloze no evalte integracién interoracional
porque una diferencia pequefia puede cambiar el nivel funcional de lectura de un sujeto.

'8 Aunque los autores no analizan el factor tipo de texto y no podemos determinar si la diferencia
es estadisticamente significativa, se advierte la mayor sensibilidad del cloze narrativo a la comprensién
interoracional segtin lo muestra la media de los puntajes: 4,6 para la versién desordenada y 7,6 para
la versién normal (una diferencia de 3 puntos) Vs. 3,5 y 5,4, respectivamente, en el texto informativo
(una diferencia de 1,9).
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A nuestro juicio, las deficiencias del lector en la anticipacién de la macroestructura
explican los errores inferenciales, porque el término que emplea el sujeto puede ser
“vdlido” desde la relacién intra-oracional, pero inaceptable desde aquélla®®.

3.4.3. Correlacion rendimiento académico y test cloze

El desempefio académico se evalia mediante el promedio de calificaciones en los
exdmenes finales rendidos al momento de completar el cloze. El indice resultante es
de 0,51, significativo a nivel p > 0,01.

Puede objetarse que las calificaciones no expresan el real desempefio del alum-
no, pero dado que ninguna evaluacién puede abarcar todas las posibilidades de
ponderacién del rendimiento, consideramos a las calificaciones como una “expre-
sién tan parcial como otras” (Oliveira y Santos, 2006: 20), ttil en la medida en que
refleja con cierta objetividad el rendimiento habitual de un estudiante en una eva-
luacién, més alld de las excepciones por interés en alguna/s materia/s especificals,
caracteristicas de la relacién docente-discente, circunstancias particulares de un
examen puntual.

Se logra, entonces, un resultado similar al que obtienen Oliveira y Santos (2005),
en estudiantes de las carreras de Administracién (r=0,54, p < 0,001) y Derecho (r=0,52,
P < 0,001), pero mds alto al correspondiente a Psicologfa (r=0,45, p < 0,001).

4. CONSIDERACIONES FINALES

El test de cloze se ha mostrado como un instrumento adecuado para evaluar la
comprensién de un texto informativo en el nivel universitario, confirmando la
investigacién previa sobre la eficacia de la técnica (entre otros: Abraham & Chapelle,
1992; Dastjerdi y Talebinezhad, 2006; Kletzien, 1991). Como sefiala Kletzien (1991:
72), los procesos intelectuales implicados en la técnica (anticipacién, razonamiento,
evaluacidn, juicio, resolucién de problemas) son los mismos que son esenciales para
la lectura. En nuestro caso, aparece como potencialmente util para identificar alum-
nos “en riesgo” de fracaso y, de este modo, efectuar las derivaciones pertinentes a los
servicios de orientacién educacional con que cuenta nuestra universidad.

Ciertamente se requieren estudios cualitativos para explorar mejor la relacién
entre comprension de la lectura, evaluada mediante textos cloze, y rendimiento
académico.

1 Por ejemplo, el término modal incorrecto en el blanco N© 5 es: (...) lo que constituye la base
de la investigacién empirica (...).
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ANEXOS

N° 1: El instrumento aplicado

EL DISENO DE INVESTIGACION

Una vez definido el tipo de estudio por realizar y establecidas las hipétesis o los lineamientos
para la investigacién (si no se tiene una hipétesis), el investigador debe concebir un disefio

de investigacion. Segtin su acepcién de “esbozo o bosquejo”, esel planola......cccccccciinnne.

concebida para responder a las .......cccoccoviiiiinn de investigacidn, para realizar la
que toda investigacién cientifica (lo que constituye la
de la investigacidn empirica). .....ccocoevvriiiniinnnne la manera préctica y

............................ de confrontar la hipdtesis con la ...,

En la literatura, encontramos ...........cccccveeveenen. clasificaciones. Nosotros adoptaremos la

............................ : investigacién no experimental ............................ investigacién expe-

rimental.

¢QUE es la investigacion no experimental?

Esla que se .oovvvvneiviiinnnn, sin manipular deliberadamente las ..........ccccocvevnnne. En ella,
observamos el .......ccocoiiiinnene, tal y como $€ ..oooviiiiiiiiiiiins en su contexto natural;
.......................... hay estimulos a los .......................... se expongan los sujetos
.......................... estudio.

Se clasifica por ... . alcance temporal, por el ..o de mo-
mentos (puntos en el .......cocooriiiinnn, ) en los cuales se ......ccceeeevrieireennen. los datos en:
seccional ...coeevvveeeiiveeenen. longitudinal.

La primera analiza ......c.cccoeovvinnnn, es el estado de UNA 0 woevvvveveeiiieinienen, variables
€n UN MOMENTO .uvvverereeeeererereeennns cocudlesla coviiniiniiiiiiini, entre las variables en un
.......................... enel tiempo, o partedela .......................... del fenédmeno ya producido,
Y e de hallar las causas 0 ...cooovvvreicrcicnns que determinan su aparicién.
.......................... veces, en cambio, la ........................... se centra en estudiar
.......................... evolucionan la/s variable/s o la relacién entre ............................ En estas
situaciones, el ..o, apropiado (bajo el enfoque .......ccevvriiiinne experimen-
tal) es un estudio .....ccceoeveeeiirieennnnnn. Puede ser a “corto” .....cooveriiiveeennne. (un afio o me-
10S, vvveerereaieeeiieeans un ciclo lectivo) 0a “....oeciiiiiiiiices ” plazo, menos frecuente (por
........................... , el estudio cldsico de Terman ........................... nifios geniales que durd
20 e ).
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¢QUE es la investigacion experimental?

El término experimento tiene dos .......coecvrvevrenne. , una general y otra .....ccooceviiviinnn,
La general se refierea “......cccoooiiiinnnnnn, una accién” y observar sus ......ooeeveveieeennn Este
uso del término es ........cceiviiiiiiiis coloquial; as{ hablamos de “experimentar”
............................ inventamos o adaptamos una .......................... de cocina y probamos
el ...

El sentido estricto, mds ....ooeeveevverrerinnen. con el uso cientifico del .....cocvvvvviivinrennnns R
remite a una INvestigacion .........ococevvierne, la que se manipulan ... una o
mds variables ..........coeeiiiiennen. (supuestas causas) para analizar su .........c.ccoeeernenne. sobre
una o mds variables ..........ccccceveernennne. (SUPUESLOS ..o ), en una situacién de
control.

N° 2: La clave de correccién
EL DISENO DE INVESTIGACION

Una vez definido el tipo de estudio por realizar y establecidas las hipétesis o los lineamientos
para la investigacién (si no se tiene una hipdtesis), el investigador debe concebir un disefio
de investigacion. Segin su acepcién de “esbozo o bosquejo”, es el plan o la 1) estrategia
concebida para responder a las 2) preguntas de investigacién, para realizar la 3) prueba que
toda investigacién cientifica 4) supone (lo que constituye la 5) esencia de la investigacién
empirica). 6) ES la manera prictica y 7) concreta de confrontar la hipétesis con la 8) reali-
dad.

En la literatura, encontramos 9) diversas clasificaciones. Nosotros adoptaremos la 10)
siguiente: investigacién no experimental 11) € investigacién experimental.

¢QuEé es la investigacion no experimental?

Es la que se 12) realiza sin manipular deliberadamente las 13) variables. En ella, observamos
el 14) fendmeno tal y como se 15) presenta en su contexto natural; 16) N0 hay estimulos
a los 17) que se expongan los sujetos 18) del estudio.

Se clasifica por 19) su alcance temporal, por el 20) nUMero de momentos (puntos en el
21) tiempo) en los cuales se 22) recolectan los datos en: seccional 23) 0 longitudinal.

La primera analiza 24) CU&l es el estado de una o 25) Mas variables en un momento 26)
dado, o cudl es la 27) relacion entre las variables en un 28) punto en el tiempo, o parte de
la 29) observacion del fenémeno ya producido, y 30) trata de hallar las causas o 31) facto-
res que determinan su aparicién.

32) Otras veces, en cambio, la 33) investigacion se centra en estudiar 34) cOmo evolu-
cionan la/s variable/s o la relacién entre 35) ellas. En estas situaciones, el 36) disefio apro-
piado (bajo el enfoque 37) NO experimental) es un estudio 38) longitudinal. Puede ser a
“corto” 39) plazo (un afio o menos, 40) usualmente un ciclo lectivo) o a “41) largo” plazo,
menos frecuente (por 42) ejemplo, el estudio cldsico de Terman 43) sobre nifios geniales
que duré 20 44) afos).
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(QuEé es la investigacion experimental?

El término experimento tiene dos 45) acepciones, una general y otra 46) particular. La
general se refiere a “47) ejecutar una accién” y observar sus 48) consecuencias. Este uso del
término es 49) bastante coloquial; asf hablamos de “experimentar” 50) cuando inventamos
o adaptamos una 51) receta de cocina y probamos el 52) resultado.

El sentido estricto, mds 53) acorde con el uso cientifico del 54) término, remite a una
investigacién 55) en la que se manipulan 56) deliberadamente una o mds variables 57)
independientes (supuestas causas) para analizar su 58) incidencia sobre una o m4s varia-
bles 59) dependientes (supuestos 60) efectos), en una situacién de control.
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